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1 問題の所在と方法
(1)問題の所在及t期究の背景
教室の中には，多様な学力や学習進度，興味・
関心の異なる子どもたちがいる。そのような制兄
にありながら，教師は全ての子どもに豊かな学び
を保障したいという願いをもっているはずである。
学校では，例えば習熟度別学習や.Tr (古田n
Teaching)での授業など，様々な工夫もなされて
いる。しかし，それらの手立ては子どもの学びを
豊かにするというよりも，個に応じた指導という
意味合いが強いのではないカモb各教師が自分の担
当する学級の子どもに，毎時間豊かな学びを保障
するためにはどのようにすればよいのだろうか。
秋田(2014)は， r授業は，他者，耕オ，自己と
の対話によって成立している。したがって，どの
ような対話を教室でするかの質が，より深くより
長期にわたって定着し，いろいろな場で活躍でき
る学びを一人ひとりに保障することにつながる」
ι対話の重要性を述べている。子どもは様々な
対話を通して学んでいくが，その中でも，他者と
の対話，特に子ども同士の対話が重要ではないか
と筆者は考える。教室の中には，一斉形態の学び
の場では，学習についていくことができなかった
り，集中力がなくなったりするために，学びから
阻害されてしまう子どももいるだろう。そのよう
な子どもも，仲間と対話することで必然的もしく
は意欲的に学びへと参加することができると考え
る。さらに，仲間と対話することで，新たな学び
が起きたり，理解深化したりすりなど，より学び
を豊かにすると考えられる。臼zden(2001)は.r学
習者コミュニティを築くためには，教師の話を聴
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くだけではなく，生徒同士が互いの話を聴きあう
ことが必要であり，脅す権利と聴く責任を果たす
ことで教室に一つの会話フロアを得ることができ
る」としている。このことからも，ただ騨雨の話
を受身的に聴くだけではなく，子ども同士が対話
することで学びが成立すると言えるのではなし油、
プレゼンテーションIでは，子ども同士の対話
のある授業を目指して，子ども同士の対話を生み
出す要素について検討，授業実践を行ってきた。
授業実践では，子どもの困り感を全体で共有する
ことで，対話による学びを試みた。しかし，一斉
形態では，どうしても耕市一対子どもーの対話に
なってしまい，必ずしも全員が学びに参加してい
る状態とはいえなかった。さらに，教師が前に立
ち，主導している状態では，子ども全員の学びを
見ることへの限界も感じた。授業づくりにおいて
は，対話(交流)させることを一番の目的として
しまい，子どもに何を学ばせるかといった，新ヰ
の本質からずれてしまっていた。それらの結果か
ら，学習形態としてはグループでの学習の有効性
が明らかになった。本研究では，グループでの子
ども同士の対話を中心に，研究を進めていく。
(2)研究の目的
本研究の目的は.2つである。 1つ目は，子ども
同士の対話を分析し，どのような嬬苦がグループ
の中でなされているか，対話を通して子どもはど
のように学んでいるかを明らかにすることである。
2つ閏は，課題に向かう質の高い対話がなされる
ための教師の手立てはどのようなものかについて
検討することである。
(3)研究の方法
①先行研究の検討
②山形市内A小学校での授業実践
G濃業記録をもとに授業実践の分析・考察
④本研究のまとめと課題の整理
2 先行研究の検討
(1) 1;教師主導」の授業と「子ども中心」の授業
鮮市主導の授業と，子ども中心の授業における
子どもの学びにはどのような違いがあるのか。佐
藤公治(1996)は，小寺戦の国語・文学教材「ごん
ぎつねJ(4年生〉の授業の中で展開された教師，
そして子ども相互の話し合いの過程と子どもたち
の教材の読解過程を，三つの教室自主小， N小)
の観察と相互作用分析の比較から明らかにした。
K小では， [子どもー教師ー子ども]の発話連鎖も
含めて子ども同士の発話の流れが多く，子ども同
士の話し合いが活発に行われている。それに対し
て N小では，教師と子ども聞の発話連鎖が多く，
教師の質問明訴を受けてそれに対して子どもが
答えるといういわゆる「教師主導の話し合いjが
多くなっているという違いがある。授業展開の仕
方の違いの背景には，朝市の発話内容の分析から
知ることができる。K小とN小の教師の発話内容
を「課題提示Jr:確認Jr指名Jr説明Jr質問Jr発
言の受容JI否定的評価Jのカテゴリーに分類し，
その頻度を比べた。(表1)
表1.K IJ¥ • N小の教師の発話内容
(a) K小三つのjぜ主における教舗の発話内容
指名 説明 質問 発nの受容 夜定的.;f価
??
?
?
?、
?
????
?
?
?
(b) N小:ニつの綬業における教師の発話内容
|課題町制指名 制 究開 発言の蹄 合定的剛
場面11 3420456
場耐31 2日 13 3 2 
場蘭51 2司 21 4 2 1 10 
N小の場合には教師からの「課題提示Jr指名J
が圧倒的に多く， K小では教師の指名が，授業が
進むにしたがって誠ってし喝のに対し，耕市主導
型の授業展開が最後まで一貫している。 K小の場
合は，子ども同士の発話連舗の回数も多く，その
発話連鎖も畏いものが多い。また，K小の教師は，
どの教科も子どもたちが自発的に発言をして，話
し合いを通して理解を深めていくことを基本的な
学習活動として位置づけており，このような倒直
観は子どもたちにも授業を通して伝えられ，強調
されている。この学習者相互の話し合いを中心に
した授業展開か，教師主導型の授業かという相違
は，子どもたちの発話タイプの違いとなって現れ
てきてもいる。学習者相互の話し合いを中心とし
ている瓦小の子どもたちは，子ども同土の話し合い
では，子どもが発言するときにも一方的に自分の
考えを主張するだけの発話をするのではなく，自
分の考えと相手の意見とはどこが遣うのれ両方
の差異を述べるダイアローグの形式で述べる発話
のタイプが多い。このことが学習者}人ひとりの
より課い理解の成立に果たしている対話的活動の
機能断贈jということになるようである。一見活
発な話し合いが行われているだけではだめで，ど
のような形式の話し合いが展開されているのかと
いうことが大事である。だから，縦書の読解の仕
方では，読解変化の過程が二つの教室で異なって
いt=.o文学教材の読解では，他者の異なった「読
み」=声が交錯する中での読みの作業を行ってお
り，友達の意見を聞きながら自分の「読みjを時
には変え，時には反論しながら自分の『読みIと
して確定していくことを行っている。だから，教
室の中でどのような形の識輪展開カ可子われている
かということが，子どもたちの読解変化の過程に
影響を与えている。 K小の場合は対立的な読解の
視点が出され，その聞で議論が何度も出されるこ
とにより，多くの子どもたちは自分の読みを見直
した。E小の子rもたちでは教室の子どもの三分の
一以上の者が読解変化を引き起こしていたのに対
し， N小の子どもの中では2名だけであった。異
なった「読み」をしている者の聞での意見法強が
起きない場合は，読解の大きな変化も起きないと
いうことである。
この研究から，子ども同士の発話連鎖が，学習
にどのような影響を及ぼすかを学ぶことができる。
一人ひとりの子どもの理解，学びをより深いもの
にするためには[子どもー子ども]の対話が重要で
あるといえる.教師主導であると，学びが受身に
なり，深い学びを子どもに保障しているとは言い
がたい。 N小の教師は，発言の受容を多くしてい
る。教師の受容により，子どもはそれが正しい読
みであると理解してしまうということが読み取れ
る。教師は子どもの多様な発話を，肯定したり否
定したりすることをあまりせず， r聴くJことを大
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事にしなければいけないだろう。拠市の聴く行為
については(3)でも検討する。
K小のように，子ども同士の相互作用により，
読解変化が大きく起こったことは，国語の他の教
材や，他教科に通ずると考えられる。「ごんぎつね」
の授業においては他の「読み」によって自分の「読
み」を深めていったという事例であるが，算数科
であったら，一つの問題場面において，子ども同
士がそれぞれの考えをすり合わせながら問題解決
していくその過程においても，相互作用でより深
い学びが起きると考えられる。そのように，子ど
もと子どもが相互作用しながら学べる空間を作る
ことが耕雨に求められているのではないれ
(2)相互作用のある対話
では，子どもが対話しながら学んでいるとき，
子どもたちにはどのような関係性があるのだろう
h 竹内(1986)は，相互行為と共同行為について
述べている。「相互行為」は，問いかけるものと応
じるものとが，たがいをたがいの相手とする行為
であり，人と人とがたがいに価値あるものとして
認めあうということ，としている。一方" r共同行
為」は，それぞれが共同の目的にむかつて協力し
あう行為であり，計画的な行動を可能にする，と
している。相互行為のなかの言葉は，相手との結
びつきを強めるが，共同行為のなかの言葉は，人
が人を動かすのに役立つ手段でしかないのだ。佐
藤公治(1999)は，教室における対話的活動，学び
の中の会話には相互行為的なことばがいつも含ま
れているべき，と述べている。共同行為を中核に
した教窒の対話を考えたときには，ただ表面的に
活発な言語的やりとりがあればそれで足りるとい
うものではない，とも指摘している。応答がない
こと，沈黙が続くことも対話にとってきわめて重
要な時もある，としており，沈黙や同芯がないこ
とが肯定的即むとしての沈黙なのか，否定的反応
としてのそれなのか，見組めることが大事であり，
時には沈黙こそが最大の対話であるとも言われる，
と述べている。
佐藤学 (2012)は， r教え合う関係」と「学び
合う関係」の違いについて述べている。「教え合う
関係」は，わかっている子どもがわかっていない
子どもに一方的に教える関係であり，両者の聞に
互恵的関係 (r凶procal児凶on)はなく， r学び
合う関係」は，わからない子どもが質問すること
から出発する学び合いであり，わからない子ども
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とわかっている手どもの両方に，恩恵をもたらす互
恵的関係が成立している，としている。「教え合う
関係」では，教師や仲間の援助を待つ子どもを育
ててしまうことを指摘しており，わからない子ど
もの聞いから出発する「学び合いJは，他者を信
頼し，他者に援助を求める能力を育てることを可
能にする，としている。
「学び合いの関係」においては，わかっている
子どもも，新たな学びをしたり，学びを深めたり
するため，対話をしている双方にとって学びが生
まれる。わかっている手ども，わからない子ども
双方に相互作用が働いているのである。教室の中
の全ての子どもたちが学んでいる状態においては，
教え合いではなく学び合う関係が築かれており，
相互行為的な言葉が交わされているのだ左考える。
さらに佐藤は，学びを成立させるためには， r話
し合う関係」ではなく， r聴き合う関係」づくりが
追求されるべき，としている。いくら活発に意見
が発表されていても，その基盤に「聴き合う関わ
り」が成立していなければ，それらの発言はモノ
ローグ(独自)でしかなく，学びが成立していない
授業が多いことを指摘している。「学びは他者の声
を聴くことから出発」するとあるように，仲間の
多様な考え方やわからなさを聴き，受け入れるこ
とが学びのスタートなのだろう。そのため，対話
として言葉を発していなくとも，他者の声を聴い
ている子どもにとっても，学びが成立しているの
だと考える。
(3)教師の「聴く」行為
では，子どもの相互行為的対話を支える教師の
手立てとは，どのようなものなのだろうか。石井
(201ωは訪問した授業から，教師の「聴く」行為
について述べている。以下は，子どものつながり
を生んだ事例である。「ごんぎつねJの授業で，子
どもたちが読んでいたのは，母親を亡くした兵十
のところにやってきたごんが，麦を研ぐ兵十のこ
とを「おれと同じひとりぼっち」と感じ，ちょう
ど通りかかったいわし屋の売り物のいわしをつか
んで兵十の家に投~j)込んでかけ戻るという場面で
ある。この授業で，最初子どもたちは，麦を研ぐ
兵十にスポットライトを当て，坂の上にかけ戻っ
てもまだ兵十が麦を研いでいたという文を根拠に，
兵十は麦を研ぐのが下手だという読みをした。こ
の後，このことから子どもたちは離れ， rおれと同
じひとりぼっちの兵十か」とつぶやくごんについ
て，いわし売りを見つけたごんの思いについて語
り合っていった。しかし，授業時間残り 15分を切
ったところで，授業の始めに「下手だから」とい
う考えに同調していた準ーが，麦を研いでいる兵
十のことを再び特ち出した。「下手ってこともある
んだけど，ごんが投げ込んだのを知らなかったか
ら研いでいたということもあると思う」と。この
発言を受け，兵十の母親が亡くなった寂しさから，
いつまでも麦を研ぐ兵十の姿につながった，とい
う読みに子どもたちは展開していった。
この事例から，石井は以下のことを述べている。
この出来事の間，授業者の耕市は短い相槌や共感
のことばはあったが，子どもの話をひたすら聴い
ていた。何かをわからせようと考える耕市なら，
発問をしないわけがないが，との教師は一切発聞
をしなかった。子どもたちは，ただ発言するだけ
でなく，だれかの言ったことをずっと覚えており，
そこから物語の芯になることを発見していった。
それは，互いの考えをテキストとつなげながら聴
いている証拠であり，そういう聴き方のできる子
どもは，そのように聴ける教師の下でしか育たな
し九知りたい，もっと考えたいと思うことが生ま
れれば，子どもはかかわり合いつながり合って発
見していけるという，子どもに対する信頼が存在
し，その子どもへの信頼が，耕市の待つ心を作り
出している。
(1)の税市の発話内容と関連させると，教師の姿
がいかに子どもの学びを左右させるか左いうこと
がわかる。事組耐1綿密な授業計画の下，絶対に子
どもにわからせたい，との発聞をしなければなら
ない，などということに縛られてしまうと，子ど
もの学びは非常に狭められてしまうのではないか。
特にこの事例のように，文学作品を読む授業にお
いては，文学を楽しむことに本質があり，こうい
う読みをしなければいけないということはないは
ずである。多様な考えを持っている子どもにゆだ
ね，親市も子どもの考えから学ぶという姿勢，そ
のためには子どもの声を「聴く」行為が子どもの
豊かな学びを支えているのだろう。そして，騨市
の「聴く」行為が，子どもの「聴く」行為につな
がり，学びを成立させる「聴き合う関係」が成立
していくのだと考える。
3 実践と結果(明らかになったこと)
以上の先行研究を踏まえ，山形市内A小学校で
75 
授業実践を行い，ビデオ言説剥こおける子どもの対
話場面を中心に，分析・考察した。各授業でグル
ープでの学習を取り入れた。担当学年は第6学年，
児童数26名のクラスである。(子どもの名前は全
て仮名である)
(1)対話による学び宜し
以下は，算数の学習の一場面である。単元は「比
例をくわしく調べよう」で，比例の問題をグルー
プで解いている場面である。取り上げるグループ
は男女各2名の4人グループである。ょうは，算
数に苦手前置を持っている子どもであり，普段グ
ループの友達に教えてもらうことが多川和漣9
mで進む船の，進む時間と道のりを表した表から，
船が2.5分に進む道のりを求めるという問題をそ
れぞれが解き終え，答えを全員で確認したところ，
かんとそれ以外の子どもの容えが異なることに気
付いた場面である。
ょう:俺やり方違うかな?
ゆき:(ょうのノー トを見て)でも答え合ってるよ。
かん:じゃあ，ょう，何でそうなったの?
ゆき:(ょうのノートを見て)もしかして2.5…
かん:あ， 2.5をかけてから}
ゆき:違うよ。 2.5分を秒に直さないといけないんた
じゅり:あ!
ょう:それだったら割るになるよ。(ノートを見て)あ!
秒を分に直したんだった
ゆき:(ょうのノートを見て)だから 150X9をして 1350
はなったらdc.:t
かん:あ!つまり 2.5分は何秒かつて考えて，何耳タ<9つで
したんだ。おお!そういう考え方ね。当たり!
ょう :いえー!へへへへ!間違ったと思った。よかった。
ゆき:珍しくあたったね
かん:ょうもうー図式ゆって。
ょう:えーとまず最初に1少数を分速に直すから6Ox2.5
になって
かん:それ，分を秒に直すからでしょ。逆ね。
ょう:それで150になって。その後・・・
かん:150単位何?
ょう:秒!
かん:そう!それで?150X?
ょう :9で13田!
かん:そうそうおつけおっけ!そういうやり方があるんだ
ね。えっと，秒P速を分速に置してから，分をかける
方法ιえっと，2.5分を秒に直して，えっと9を
かける方法があるんだね。そういうことね。
この場面において，対話を通して4人それぞれ
がどのような学びをしていたか考察する。
まず，ようとかんの関係，学びに着目する。か
んは算数が得意，ょうはあまり算数が得意ではな
しL ょうの「やり方違うかな?J .t不安そうにし
ている姿からも，ょう自身の自信のなさがうかが
える。しかし，算数が得意なかんは，そのような
ようとの関係性を決して[教える 教えられる]と
いう一方的な固定化した関係としていなしL かん
は自らの考え方を優先するのではなく，まずょう
の考え方の説明を求めている。もしかしたら自分
がどこかで間違ったかもしれない，という思いも
あったのか，相手の考え方を受け入れる姿がある。
かんは初め，分のまま言卜算する方法を用いていた
が，ようとの対話を通して，秒に直して計算する
という新たな考え方に気付き，正容にたどり着く
こともできている。さらに，ようにもう一度式を
言わせているが，この行為は，ょうの理解を確か
なものにすると共に，自分も/-トを見ながら学
び直しをしているようにも見ることができる。
一方，ょうは，正しい答えを出していながらも，
自分では合っているか不安な状態であった。かん
に考え，ぢを求められたが，最初は明確に答えるこ
とができていない。しかし，隣の席のゆきやかん
の支えを受けることで， [あ!秒を分に直したんだ
った」と自分の考え方を思い出し，考え方を再確
認することができている。
ゆきは，説明を求められたようを支えている。
ょうのノートを何度ものぞきながら，ょうがどの
ような考え方をしているのかわかろうとしている。
ように対し，考え方の説明を助けながらも，自分
も再確認している。
じゅりは，ゆきの [2.5分を秒に置さないとい
けないんだ」という発言を受け， [あ!Jと言い，
自分が分のまま計算していたことに気付いた。秒
に直してから計算することの良さに気付いたじゅ
りは，その後，ノートに解き直しをしている。言
葉は発していないが，仲間の対話を聴きながら自
分のノートを確認している姿があった。本場面は，
ょうとかんが中心となっての対話であるが， 2人
のやり取りにより， 4人それぞれが学び直しをし
ていた。
(2)学びを支える対話
以下は， (1)同様，算数の授業での別のグ凡~プ
の対話場面である。このグループは，理解が周り
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の子どもよりもゆっくりなゅうを女児2人が支え
る姿が印象的である。ゅうは全体の学びの場では
学びに集中していることが少なしも取り上げる場
面は，比例の表に関する問題を解いている場面で
ある。
まりが，ゅうの教科書の問題を鉛豊富で差しながら「これ
わかる?Jと問弘ゅうは lわからない」と手でジェスチ
ャー しながら応える。すると， [まず，道のりと時間が比
例してるか J撒ベき欄を蝉でなぞりながら刻
えてあげた。ゅうは問題を声に出して読む。まりは，黒板
に提示してある比例のきまりを鉛筆で指差しながら「あれ
あれ」と，ゅうに比例のきまりを確認させようとする。ゅ
うはその間も教科書を見てぶつぶつ言いながら問題を考
えているが，まりは「一方が 2倍3倍になると・・・Jと比
例のきまりをつぶやいている。するとゅうが教科書を指し
ながら [2! Jとまりに向かつて答えを言った。まりは
「え?Jと言い，ゅうが指す曹料書を見て， [ここが 2倍
になっているってことlえここは・・・?Jと問うと， [にー
ばー い!Jと自信満々 にゅうが答えた。「で，ここからυ ・J
とまりが言おうとするのを遮るように「比淵している!J 
とまた自信満々 にゅうは点事えた。ゅうが答えをノー トに書
き始めたのを確認すると，まりも自分のノー トに答えを書
き始めた。しばらく各々 がノー トに書いていた杭一段落
したまりがゅうのノー トを見て，きちんと書けているカヰ確
認する。その後ゅうがわかっているか確認するかのように
ゅうの顔を見ると，再び自分の学びに戻った。しばらくす
ると，役割を交代し，今度はりfょがゅうの机l乙身を乗り出
して，ゅうを支え始めた。
グループで問題を解き始めてから，最初は3人
が個人で学んでいた。りなは，自分の学びに集中
していたが，まりは，度々ゅうを知とかけるよう
に，視線をやり，声をかけた。ゅうはそれまで鉛
筆を持ち，じっと教科書を見つめているだけだっ
たが，まりが「これわかる?J と聞いてくれたこ
とをきっかけに，ようやく学び始めた。この3人
は全体の学びの場(コの字形態)では，ゅうーり
な まりの順で横ー列に並んでいる。ゅうとりな
は隣同士であるが，全体の場では，りながゅうを
支えることも，ゅうがりなにわからないことを質
問することもほとんど見られなしL担任教諭が，
ゅうを直族支えることのほうが多いのである。し
かし，グループに移ると，自然とまりとりなはJ
ゅうを支え始める。「グループJという形態が，ゅ
うの学びを支えやすくしているということも考え
られる。佐藤(2012)は「子どもは教師以上に，わ
からない子どもの学びの支援においては有龍であ
る」と述べているとおりである。樹市主導の授業
であったら，ゅうは全体の場では尚更「わからな
い」と言えずに， どんどん学びから両断Lていった
だろう。グループでのゅうの掌ぶ姿と全体での学
びの姿との違いは顕著であった。
まりがゅうを支えている場面で，ひたすら教科
書にむかっているゅうの姿は，一見まりの言葉を
聞いていないように感じる。しかし，ゅうは，視
線こそずっと教科書にあるものの，まりが比例の
きまりをつぶやくのもきちんと聞いており，それ
を手がかりとして考えていたのではない1p.o ゅう
は全体の場で挙手することはほとんど無いが，ま
りとりなに支えられてしっかり学ぶことができた
本時は，何度も挙手し積極的に答えようとするの
であった。その時も，ゅうがりなのノートをチラ
ッと見て，何度も確認する行為は， りなを支えと
している表れである。まりとりなもゅうにわかっ
てもらおうと，時には役割交代しながら，時には
2人千特にゅうを支え続けるのである。ゅうの
ノートと自分のノートを行ったり来たりしながら
支えることで，自分の学びも深めていたのだろう。
まりが自分の学びをしながらも，度々ゅうを気
にするように，ノートや顔を窺っていたのは，ゅ
うのわからないというサインを見足巨さないように
していたからではないか。沈黙をわからないため
のそれなのか，学びに集中しているためのそれな
のかを見極めているようである。学びたいという
気持ちがあるものの，自ら「わからない」と言え
ず，すぐに学びを放棄してしまうゅうを理解し，
なんとか支えようと，言葉としては表れないが，
ゅうの発する「わからなさ」をきちんと受容しよ
うという姿があった。このグループの3人の行為
は，決して一方的なものではない。まりとりなが
していた行為は，決して「教える」ということだ
けでなく，rわからないを見足長さないJrわからな
さを受け入れるJr学びから離れさせない」などと，
様々な要素が含まれていた。
(3)子ども同士の「聴き合う関係」
以下は，国語の授業場面である。単元は「言葉
は時代とともに」である。言葉は時代とともに変
化しているが，考え方や生き方には変わらないも
のがあるということを学ぶ単元である。本時は，
「言葉や生き方・考え方を比較し，気づいたこと
をまとめよう」というねらいで，子ども達は『社
77 
氏春』と解説文を読み，そこに書かれている生き
方・考え方で，現在と共通しているものについて
考えた。本グループはだい，なつ，まゅの3人グ
ノレープである。だいもゅう同様，全体の学びの場
では，決して主附句に学んでいるとはいえない。
そのようなだいが椅子から身を乗り出すようにし
ながら自分の考えを述べていく。だいがこれから
述べることは次のような件土氏義』の内容を受け
てである。
f 財産を使い尽くして暮らしに困っている杜氏春が，出会:
iった老人に大金持ちにしてもらうが，すぐに偲ハ呆たして:
jしまう。これを二度繰り返し，三度目に老人に会った時，j
i仙人にして欲しいと頼み，山で様々 な試練に耐える。しかj
jし，最後に杜氏春の前に樹もたのは，地獄でむちに打たれj
jてなくなった両親だった。むちに打たれながらも息子の幸;
i福を願う母の姿に，社氏春は自分の生き方を考え直す。
.だい:えー ，この人(社氏春)はねえ，何カ「何か買いた'
くて新しいものを何か買いたくて買ってるんじゃな
し、カ冶?
なっ:どうゅうこと?
だい:新しい良いもの売ってて，だから無駄遣いしてるん
じゃないの?
まゆ:無駄遣いしたから何?
だい:無駄遣いしたから，え}と，暮らしに困るぐらい，
えー と.困るぐらい，お金がなくなってしまった。
なっ・まゆ:(うんと領く)
まゆ:両親の苦労を知らないで，使いたい放題って言うか，
(使いたい放題に，生きてきたんだけど?
なっ:使いすぎて・・・
まゆ:・・・って感じ。
なつ:今まで何やってたんだろうみたいな。
まゆ:そういう感じ。
なっ:うん(メモする)
だい:(ノー トにメモする)r遊んでいる」のほうがいっヵ、
{土全ゅに聴<)
なつもまゆも，だいの話を真剣に聴いていた。
最初，なつは耳をだいの方に向ける仕草をし，ま
ゆは，だいの目をじっと見つめるようにして聴い
ていた。だいが話し始めると， 2人の視線は赫ヰ
書へと移った。 2人はだいの発言に対し，問い返
しをしている。だいがどういうことを言いたいの
h 聴きたい，しっかり瑚卒したいという思いが
あったからだろう。なつの「どういうこと ?Jと
いう聞いや，まゅの「無駄遣いしたから何?Jと
いう問い返しを受け，最終的にだいの発言は「無
駄遣いした結果，暮らしに困るくらいお金がなく
なってしまった」という内容に変わったo 2人の
問い返しにより，だいから発せられる言葉は，徐々
に質の高いものになっていった。このだいの発言
から，さらに話を展開していっている。グノいープ
の誰かが中心となって話を進めているのではなく，
3人がお互いにお互いの話をじっくり聴き，対話
をすることで，話の内容の質を高めていっている。
だいは，杜氏春の何度も同じ過ちを繰り返す癒
かさを，この言葉が必ずしも適切とは言えないが，
「一度あることは三度ある」などと，自分なりの
わかりやすい言葉でノートにまとめていた。しか
し，全体の場で授業者(筆者)がこのグループでど
のような話が出た泊、だいを指名したところ，それ
までグループで生き生きと話をしていた姿とは一
転，なつやまゆに何と言えばいし鴻ヰ目談するよう
にして発言した。さらに授業者が言ってくれるだ
ろうと期待していた，だい自身のわかりやすいま
とめとは異なることを発言した。このことから，
いかに全体の揚が，子どもたちにとって緊張感の
あるもので，特別なことを言おうとさせる空間で
あるかを感じt-:.oグループで話されていることは，
その瞬間にし均疲れないものであり，輔雨が全体
で同じことを諾してもらいたいと，思っても，それ
が子どもにとっていかに困難なことであるかとい
うことも学んだ。
4 考察
(1)グループにおける姿から
このクラスの子どもたちは，普段はコのす形態
で学んでいるが，子ども同士が対話しやすし、よう
にということで，本実践ではグループでの学習を
取り入れた。体育のバスケットボールチームを元
とたグループであり，作戦会議などの幾度の話し
合いなどを通して，ある程度の人間関係ができて
いた。また，本学級は，授業の中で，グループで
の学習をすることもあり，この形態には慣れてい
t:.o これまでの経験の蓄積により，次第に，わか
らないことがあれば仲間に自然に聴くことができ
る状況になっていったのではないか。佐藤の言う
「学び合う関係」や竹内の言う「相互行為」は，
時間をかけて築かれていくものだと考える。初め
は，rグノいープのみんなが問題を解けるようにな
る」というような一つの目的のために，わからな
い子がいれば教えてあげるというs共同行為が子
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どもたちの中でなされるだろう。つまり，共同行
為における子ども同士の関係は. r教え合いの関
係Jであるといえる。しかし，そのような行為を
毎時間経験していくことで，子ども同士の結びつ
きを強め，わからないことがあれば聴くことがで
き，一つの課題に向かい，学び合うことが可穏に
なってくるのではない均九そこには決して「教え
合いの関係jが存在してはいなしもわからない仲
間に「教えるjというよりは， r支える」という面
が強し、からである。
グループ形態にすることの意味は，わからない
子どもを放っておかないこと，わからないとき，
他者に訊きやすい状態にすることにあるのだと考
える。全体の学びの場では，学びから脅射してしま
ったり，わからないと言えずにじっとしたりして
いるような子どもも，仲間に支えられながら学ん
でいた。グループには安心して学べるという良さ
もあるだろう。安心せ感の中で，能動的に学んでい
るにもかかわらず，全体の学びの場になると，萎
縮してしまう子どもは少なくないはずである。教
師は，グ凡pープでの学びを全体の学びに活かそう
と，グJv-ーブで話していたことと同じことを全体
で話してもらおうと子どもを指宿する。しかし，
このことは子どもたちにとって困難なことである
ことがわかった。普段全体の場で，学びから商院も
がちな子どもにとっては尚更そうであろう。いか
にグループにおける学びが豊かなものであるかと
いうことを学んだ。
(2)対話における学びについて
グループにおける子ども同士の対話を分析して
みると，対話の質の違いがあることがわかった。
例えば，答えを出すことや，考えを出し合うこ
とを目的とする場合，他の人と対話する必袋はあ
るのだろう泊、一人で課題を達成できそうである，
もしくは逮成できたのであるならば，自分の学び
に満足してしまい，他者と対話をする必要はなく
なる。対話するとしても，答えの確認ヰ考えの出
し合いに過ぎないであろうロここで，全員が課題
を遼成できることを目指して，輔市が教え合いを
するように言葉がけをしたとする。自分の学びに
満足した子どもも，わからない子に教えるために
対笥を始める。しかし，これは輔耐も与えられ
たものであり，子どもの能動的な行為ではない。
子どもが発脅するのは，わからないことがあった
り，他者の考えを聴きたいと思ったりした時では
ないだろうか。その時，子どもは学びに対して能
動的であると捉える。
さらに，対話には発話として表れないものもあ
ることがわかった。教科審や仲間のノートなど「を
見る行為の中でも，子どもはその対象物と対話を
している。また，仲間の姿から，その子は何を考
えているのだろう，わからなくて困っているのだ
ろうか， と感じ取ることも対宮古の一つである。子
どもは様々な質の対話の中で学んでいるのである。
対話を通して学び直しをしたり s 真~IJに聴こう
としたり，ひいては沈然している姿から何かを感
じ取ったり，このような行為の中に見られる学び
杭筆者の捉える「豊かな学びJであるロ
(3)グループでの学びの際の輔市の在り方
先行研究では，教師の聴く行為について検討し
t~o 本実践においても，授業者である筆者は「聴
むことを意識して授業に臨んだ。子どもたちが
グ/いープで学んでいるとき，筆者は，その様子を
窺い，グノいープからもれている子どもがいなしゅち
話が停滞していないか，などと，子どもから表出
されているものに着目して，子どもの学びを見て
いた。つまり，その時は「話している=学んでい
るJという捉えをしていたのである。そのため，
表面上は活発に対話しているが，仲間の請を聡こ
うとせず，次々に仲間に話をさせる，というグノレ
ープを良しとしていた。逆に，話が停滞している
と捉えたグノトーブに入り，問いかけするなどして，
子ども向上をつなごうと試みていた。しかし，実
践の中の子どもたちの学びを丁寧に考察していく
ことで，子どもの対話には言葉として現れないも
のもあるということがわかった。
そのことを踏まえると，教師のあり方としては，
子ども同士の百葉に現れる対話だけに着目するこ
とではいけないのではない泊、課題とは全く異な
る話をしているグIV-プに対しては，すかさす敬
師は介入するが，ただ話してはいるものの深まり
が見られないグループに対しても，都市が介入す
べきなのだろう。そして，表面上は沈黙している
グル{プにこそ，介入せずに「待つ」ことをしな
ければいけないだろう。沈黙が示す意味を考える
必要がある。子どもたちは，共に対象とじっくり
向き合っていることもあるのである。そこに教師
の「聴くJ行為の質も関われるのだと考える。
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5 おわりに
実践を先行研究と結びつけて考察することで，
子ども同 Lの様々な対話から，子どもたちはどの
ような対話をし，それを通してどのように学んで
いるかを見ることができ，対話の重要件を再確癒
した。全体での学びの際，決まって学びからこぼ
れている子どもが数名いた。そういう子どもが，
何故学びからこぼれているかというと，一つの要
因として学習についていけないから，ということ
を実感した。そのような状況にある子どもに対し，
教師はτTの体制を組み，別の教師にえ援を依頼
したり，あえてその子どもを指名し，わからなさ
を全体共有したりなどの手立てをとるのだが，そ
のときにおいても，そのような子どもは学びに主
体的に参加しているとはいえな1i¥支援待ちの状
態だと感じt~o しかし，グループでの学習に移る
と，それまでとは一転，積極的に発言する子ども
がいたり，グノいープ内の他の子どもに支えてもら
いながら，必死にわかろうとする姿があったりと，
全体の場では見られない姿をたくさん見ることが
できた。とのことから，朝市が子どもの学びを保
障するためにできる手立てとしては，子ども同士
の対話空間を十分に設けることが重要だと考える。
今後の課題としては，次のようなことが考えら
れる。グループによっては人間関係により，学習
が上手く進められていないグループもあるという
ことである。教師はそのようなときに，子どもと
子どもを繋げようと言葉がけなどの支援をするが，
その場でつながったとしてもすぐに離れてしまう。
その点については，その授業で設定した課題が大
きく関係しているのではないか。
教室内の子どもすべての「豊かなJ学びを保障
するために，今後さらに筆者自身が子どもの姿か
ら学ぶ姿勢を大切にしていきたし九
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